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Resumen.
En el presente trabajo se analiza el papel que desempeñan las creencias, emociones y 
actitudes (afectos) en la enseñanza-aprendizaje de las matemáticas evidenciando la nece-
sidad de construir un instrumento para su evaluación conjunta. Por ello se plantean dos 
objetivos: 1. Construir un instrumento que permita evaluar de forma conjunta creencias, 
actitudes y emociones hacia las matemáticas y 2. Administrar y analizar el cuestionario 
construido. Se presenta en primer lugar el  proceso de construcción de  un cuestionario 
para la evaluación de los afectos hacia las matemáticas en una muestra de estudiantes 
para maestro, las categorías e ítems que conforman el mismo y el índice de fiabilidad 
obtenido, para, en segundo lugar mostrar los resultados y discusión derivados de la admi-
nistración de dicho cuestionario en una muestra de 488 sujetos. Los resultados ponen de 
manifiesto la necesidad de incorporar las habilidades emocionales en el perfil de compe-
tencias a desarrollar en la formación inicial de los maestros.
Palabras clave: Dominio afectivo; emociones; creencias; actitudes; matemáticas; 
maestros; formación inicial.
summary.
In this paper the role of beliefs, attitudes and emotions (affects) in the teaching and 
learning of mathematics is analyzed highlighting the need to build an instrument for joint 
assessment. Therefore, two objectives are considered: 1. Construct an instrument to assess 
jointly beliefs, attitudes and emotions towards mathematics; and 2. Manage and analyze 
the constructed questionnaire. The construction process of a questionnaire for assessment 
of affect towards mathematics in initial training teachers, the categories and items that 
make it and the reliability index obtained is presented for first, second show the results and 
discussion arising from the administration of the questionnaire in a sample of 488 subjects. 
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The results highlight the need to incorporate the emotional skills to develop competence 
profile in the initial training of teachers.
Key words: Affective domain; emotions; believes; attitudes; mathematics; pre-service 
teachers; initial training.
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 INTRODUCCIÓN
Las evaluaciones sobre rendimiento 
en matemáticas revelan un alto porcentaje 
de fracasos en esta materia en el período 
de la educación secundaria así como la 
existencia de dificultades para superar-
la con éxito. Nos referimos a Informes 
como los publicados por el Instituto Na-
cional de Evaluación y Calidad del Sis-
tema Educativo (INECSE, 2001), a los 
resultados del Programme for Internatio-
nal Student Assessment (PISA) (INEC-
SE, 2005; Organization for Economic 
Co-operation and Development [OECD], 
2005, 2010, 2014) y a los de la Interna-
tional Association for the Evaluation of 
Educational Achievement (IEA), donde 
la competencia matemática es evaluada a 
través de la prueba TIMSS (Mullis, Mar-
tin, Foy, & Arora, 2012). Esta realidad 
se produce igualmente, tal como apunta 
Efendaque (2009), en los estudiantes para 
maestro (en adelante EPM), señalando 
que un 60-70% de los mismos poseen un 
bajo nivel de conocimientos matemáticos 
y científicos, incluso correspondientes a 
la etapa de primaria. De la misma forma, 
indica un desconocimiento de la utilidad 
de las matemáticas tanto en la vida dia-
ria como para otras disciplinas, además 
de frecuentes sentimientos de aversión, 
miedo y baja autoestima, tanto en la tarea 
matemática como a la hora de impartir la 
disciplina de forma agradable y estimu-
lante.
Estos datos, preocupantes para padres, 
profesores e investigadores, obligan a in-
dagar en el origen de dichos problemas y 
en la forma de resolverlos. 
La estructura interna de las matemáti-
cas hace pensar a los investigadores que 
las dificultades se deben, de forma exclu-
siva, a un funcionamiento inadecuado del 
procesamiento cognitivo implicado en 
todo aprendizaje (Bengoechea, 1999). Sin 
embargo, el fracaso generalizado en esta 
área nos plantea reflexionar sobre otras 
posibles causas explicativas. Marchesi y 
Hernández (2003) han señalado que los 
factores que mejor explican el fracaso 
académico son, por un lado, la falta de 
conocimientos y habilidades cognitivas y, 
por otro, la ausencia de motivación, de in-
terés y de afectos positivos. Lago, Rodrí-
guez, Enesco, Jiménez y Dopico (2008) 
añaden factores como las diferentes ac-
titudes hacia la educación, la presión so-
cial, la importancia que se le otorga en el 
currículo y sobretodo, “qué se entiende 
por aprender matemáticas” (p. 21).
En este sentido, Gómez-Chacón 
(2000) afirma que el alto índice de fraca-
sos en el aprendizaje de las matemáticas, 
en diversas edades y niveles educativos, 
puede ser explicado, en gran parte, por 
la aparición de actitudes negativas debi-
das a factores personales y ambientales, 
cuya detección sería el primer paso para 
contrarrestar su influencia negativa con 
efectividad.
Paralelamente, Serrano (2008) ha 
propuesto analizar las condiciones que 
se suceden en el proceso de la resolución 
de problemas con objeto de seleccionar 
el procedimiento más adecuado para su 
resolución. Entre estas variables seña-
la al profesor, la tarea, el contexto y las 
condiciones personales. Consideramos 
que éstas últimas incluyen estilos cogni-
tivos, concepciones, actitudes y emocio-
nes que afectan al estudiante. De igual 
forma, León, García-Izquierdo y Ramos-
Villagrasa (2007), haciendo referencia a 
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varios estudios, resaltan la necesidad de 
estudiar la inteligencia emocional por ser 
un factor explicativo de las habilidades 
de afrontamiento ante las demandas del 
entorno/tarea. Vivas, Gallego y González 
(2006) coinciden con esta afirmación ar-
gumentando que la construcción mental 
surge de la interacción de la emoción y la 
cognición. Del mismo modo, los resulta-
dos obtenidos por Caballero, Guerrero y 
Blanco (2011) muestran que los factores 
afectivos también influyen de manera im-
portante en la enseñanza/aprendizaje de 
las matemáticas y en la resolución de pro-
blemas matemáticos en los EPM, siendo 
notoria esta influencia tanto en el proceso 
de aprender a resolver problemas como 
en el de aprender a gestionar una clase de 
problemas en primaria. 
Hace más de una década Guerrero, 
Blanco y Vicente (2002) sugirieron es-
tudiar la influencia de factores afectivos 
y emocionales en el aprendizaje de las 
matemáticas dada su capacidad de expli-
cación acerca de la ansiedad que los su-
jetos experimentan ante la resolución de 
problemas, la sensación de malestar, la 
frustración, la inseguridad y el bajo au-
toconcepto que perciben y que frecuen-
temente le impiden afrontar con éxito las 
tareas matemáticas. Conocer los aspectos 
emocionales que influyen en el aprendi-
zaje proporcionaría una visión más realis-
ta y válida de los factores que conducen 
a desarrollar competencias y favorecer la 
adaptación personal aumentando los re-
cursos y la capacidad de dominio de las 
habilidades mentales. 
Sin duda, los factores que influyen 
en el rechazo hacia la matemática son 
muchos, entre los cuales cabe destacar 
la propia naturaleza de las matemáticas 
(precisa, exacta y sin ambigüedades), su 
carácter abstracto e impersonal, la actitud 
de los profesores hacia los alumnos y ha-
cia la disciplina en cuestión y la metodo-
logía de enseñanza. También, en muchas 
ocasiones, el estudiante tiene una imagen 
estereotipada transmitida por su entorno 
que le hace tomar una determinada pos-
tura ante el aprendizaje matemático. Con 
frecuencia, los mismos padres, amigos o 
compañeros suelen comentar sus expe-
riencias amargas y sus sentimientos de 
fracaso en relación a esta disciplina, con 
lo que en lugar de motivar al estudiante, 
le angustian y, consecuentemente, le pre-
disponen (Blanco, Caballero, Piedehie-
rro, Guerrero, & Gómez, 2010). Por tan-
to, la misma sociedad se ha encargado de 
promover y divulgar que las matemáticas 
son difíciles, complicadas y destinadas a 
los “más inteligentes”, cuyo estudio ha de 
ser individual, realizando una valoración 
social del estudiante como consecuencia 
de los resultados obtenidos en dicha dis-
ciplina (Pons, González-Herrero y Serra-
no, 2008).
 Igualmente los EPM tienen arraiga-
das unas creencias, actitudes y emociones 
en torno a la enseñanza-aprendizaje de 
las matemáticas construidas en gran me-
dida por sus experiencias vividas como 
alumnos (Caballero, 2013). Según este 
trabajo, las primeras emociones negativas 
hacia las matemáticas y la resolución de 
problemas matemáticos experimentadas 
por los EPM emergen en Educación Pri-
maria experimentando su mayor auge en 
Secundaria. 
Tal como señala Torra (2009), para 
ser un buen docente se ha de estar abierto 
al cambio, en lo que a la instrucción se 
refiere y en este mismo proceso de cam-
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bio tienen gran influencia estas creencias, 
emociones y experiencias vividas. To-
mando como base esta afirmación, consi-
deramos necesario fomentar la reflexión 
de estos aspectos por parte de los EPM y 
de cuáles de ellos son disfuncionales para 
la enseñanza-aprendizaje de la RPM. De 
esta forma, los EPM estarán más abiertos 
al cambio, no sólo de estos aspectos, sino 
también en el propio proceso de enseñan-
za-aprendizaje. 
Conjuntamente, hay investigacio-
nes que centran sus estudios en cómo 
la conducta, las creencias y actitudes de 
los profesores acerca de sí mismos y ha-
cia las matemáticas y su vivencia de la 
materia influyen en el comportamiento, 
en el rendimiento y en la elaboración de 
las imágenes mentales de sí mismos y de 
sus alumnos (Bermejo, 2008; Carpenter 
& Fennema, 1992; Espejo, 1999). De la 
misma manera otros autores como Pa-
lomera, Fernández-Berrocal y Brackett 
(2008) analizan la relación entre la inteli-
gencia emocional del profesor y el ajuste 
socio-emocional y proponen incluir las 
habilidades emocionales en el perfil del 
futuro maestro. 
Así, uno de los aspectos que asumen 
los currículos es la influencia de la afec-
tividad en los procesos de enseñanza-
aprendizaje de las Matemáticas, en ge-
neral, y en la resolución de problemas 
matemáticos, en particular, considerando 
a ésta uno de los ejes principales de la 
actividad matemática y el soporte prin-
cipal del aprendizaje matemático (Blan-
co, Guerrero, & Caballero, 2013; Blanco 
y Cárdenas, 2013). En consonancia, tal 
como indica Bermejo (2008), la enseñan-
za de las matemáticas debe estimular la 
apreciación del valor de las matemáticas 
y la confianza de los alumnos para que 
participen en actividades relacionadas 
con esta materia.
Todos estos argumentos apoyan la 
necesidad y el interés por estudiar los 
factores afectivos y emocionales en el 
aprendizaje matemático de los EPM, ya 
que, como futuros docentes, sus creencias 
y sus emociones hacia las matemáticas 
influirán en el logro de los alumnos, así 
como en las creencias y actitudes de éstos 
hacia la misma. De hecho, querer “tener 
una influencia en la próxima generación” 
es el motivo para convertirse en docente 
de una gran proporción de los EPM espa-
ñoles (Tatto et al., 2012, p. 125).
Es conveniente, por tanto, que los pro-
fesores de matemáticas a la hora de ense-
ñar, como los padres a la hora de alentar, 
motivar e implicarse en las tareas acadé-
micas de sus hijos tengan conciencia de 
la importancia e influencia de estos fac-
tores, ya que, a menudo, la poca atención 
e importancia que normalmente se les 
concede está impidiendo el adecuado ren-
dimiento del alumnado en matemáticas.
En definitiva, si conocemos cuáles 
son las actitudes, creencias y emociones 
de los futuros maestros podremos inda-
gar en cómo mejorarlas y así, de forma 
indirecta influir y optimizar también las 
de sus respectivos alumnos. El análisis de 
estos factores nos permitirá diseñar pro-
gramas de intervención en la formación 
de profesores (Blanco et al., 2013).
Dado que en la literatura revisada no 
hemos encontrado un cuestionario especí-
fico que valore de forma conjunta creen-
cias, actitudes y emociones de los EPM 
sobre la enseñanza-aprendizaje de las ma-
temáticas y que tengan en cuenta varia-
bles del entorno sociofamiliar, académico 
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y docente, nos proponernos los siguientes 
objetivos:
1. Construir un instrumento de eva-
luación que permita evaluar de forma 
conjunta:
- las creencias de los EPM acerca de 
la naturaleza y aprendizaje de las 
matemáticas, acerca de sí mismos 
como aprendices de dicha materia, 
acerca del papel del profesorado 
en la misma y aquellas suscitadas 
por el contexto socio-familiar.
- las actitudes y emociones de los 
EPM hacia las matemáticas y su 
aprendizaje.
- y la valoración de los EPM acerca 
de la formación recibida en magis-
terio en relación a las matemáticas.
2. Administrar y analizar el “Cuestio-
nario de Dominio Afectivo en la Resolu-
ción de Problemas Matemáticos”:
En base a estos objetivos, el trabajo 
que se presenta a continuación se estruc-
tura en dos partes diferenciadas: la prime-
ra describe el proceso de construcción del 
“Cuestionario de Dominio Afectivo en la 
Resolución de Problemas Matemáticos” 
y la segunda parte es un estudio empíri-
co, que tiene como objetivo administrar 
el instrumento construido a una muestra 
de EPM.
PROCESO DE CONSTRUCCIÓN DE 
UN INSTRUMENTO DE EVALUA-
CIóN dEL doMINIo AFECTIvo  
Nos hemos decantado por el cuestio-
nario como el instrumento de recogida de 
datos para el estudio que aquí se presen-
ta porque permite recoger información 
acerca de creencias y actitudes (Callejo, 
1994).
Además, el cuestionario tiene como 
ventajas la administración simultánea a 
un gran número de personas, la preser-
vación del anonimato, la uniformidad en 
los datos que proporcionan las opciones 
estandarizadas, la administración por ter-
ceras personas sin quebrantar la fiabili-
dad, la concesión de tiempo al sujeto para 
pensar sobre la respuesta y, además, la fa-
cilidad del análisis e interpretación de los 
datos en comparación con las repuestas 
orales, abiertas y/u otras (Gairín, 1990).
Sin embargo, al seleccionar este ins-
trumento para la recogida de información, 
no hemos obviado algunos inconvenien-
tes que suponen el uso del mismo. En este 
sentido, las encuestas tienen limitaciones 
en el control y manipulación de deter-
minadas variables, en el establecimiento 
de relaciones de causalidad, en la obten-
ción de información detallada, profunda 
y fiable sobre situaciones naturales, en la 
capacidad de comprensión lectora de los 
alumnos y en la sinceridad en las respues-
tas (Hopkins, 1989; Navas, 2001). Es por 
ello que se recomienda complementar la 
metodología de encuestas con contribu-
ciones de las metodologías observacional 
y experimental, muy adecuada para el es-
tudio de fenómenos en su entorno natural. 
No obstante, Buendía (1999) indica 
que con el cuestionario se pretende cono-
cer lo que hacen, piensan u opinan los en-
cuestados mediante preguntas realizadas 
por escrito y que pueden ser respondidas 
sin la presencia del encuestador.
Siendo conscientes de las limitaciones 
e inconvenientes que se han señalado en 
torno al cuestionario como instrumento 
de recogida de datos, no podemos olvidar 
las indiscutibles ventajas recogidas, y el 
hecho de que se considera una estrategia 
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apropiada y válida para la obtención de 
datos en la investigación.
A continuación se describen las fases 
seguidas en la construcción del cuestio-
nario 
1ª fase.  Determinación  del contenido 
y dimensiones
Los elementos se confeccionaron 
a partir de la revisión realizada de las 
fuentes bibliográficas de los cuestiona-
rios de Amorim (2004), Callejo (1994), 
Gil, Blanco y Guerrero (2003) y Gómez-
Chacón (2000). Se tomaron algunos ítems 
textuales y se adaptaron y/o modificaron 
otros. A éstos se añadieron ítems de ela-
boración propia, referentes a la valo-
ración de la formación recibida en los 
estudios de magisterio en relación a las 
matemáticas.
Una primera parte de los ítems se 
dedica a recoger información de identi-
ficación del alumno. Este campo incluye 
las variables sexo, edad, especialidad, 
curso, localidad de procedencia (rural o 
urbana) y los estudios preuniversitarios 
(modalidad de bachilleratos, ciclos for-
mativos).
Posteriormente se agruparon aquellos 
enunciados que respondían a un mismo 
aspecto, es decir, se organizaron y estruc-
turaron los ítems en categorías o dimen-
siones. Fruto de este proceso son las seis 
dimensiones o categorías que agrupan di-
ferentes ítems. Las distintas dimensiones 
engloban descriptores relacionados con 
cada uno de los objetivos propuestos tal 
como se describen a continuación:
Dimensión 1: creencias acerca de la 
naturaleza de las matemáticas y de su en-
señanza y aprendizaje.
• Objetivo: analizar y buscar una 
mayor comprensión del papel y 
valor que los EPM atribuyen a la 
matemática y al aprendizaje de la 
misma.
• Descriptores:
- Visión de utilidad, aplicabili-
dad e importancia de las mate-
máticas en todas las esferas de 
la vida.
- Percepción de la disciplina 
como conocimiento abstracto, 
memorístico, mecánico.
- Visión del estudiante para 
maestro (EPM) sobre cómo se 
deben aprender matemáticas.
Dimensión 2: creencias acerca de uno 
mismo como aprendiz de matemáticas.
• Objetivo: explorar la autoimagen 
del EPM con respecto a sus habili-
dades y capacidades como apren-
diz de matemáticas.
• Descriptores:
- Nivel de confianza y seguridad 
en sus habilidades, en sus ca-
pacidades y posibilidades para 
desenvolverse con éxito en la 
materia.
- Expectativas de logro relacio-
nadas con el placer y gusto por 
aprender matemáticas y por la 
influencia a la hora de optar por 
distintos itinerarios formativos, 
con el deseo de dominar la ma-
teria, con la valoración y reco-
nocimiento de los demás.
- Atribución causal de éxito o 
fracaso en matemáticas (qué 
motivos atribuyen al éxito o 
fracaso –profesor, dedicación, 
esfuerzo, suerte-).
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Dimensión 3: creencias acerca del pa-
pel del profesorado de matemáticas.
• Objetivo: examinar las percep-
ciones y valoraciones de los EPM 
acerca del papel del profesor de 
matemáticas.
• Descriptores:
- Visión de las características 
personales y del papel del pro-
fesor en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje.
- Metodología y recursos didácti-
cos empleados por el profesorado.
- Interacción profesor-alumno.
Dimensión 4: creencias suscitadas 
por el contexto sociofamiliar.
• Objetivo: Determinar las influen-
cias del entorno (familia, ami-
gos...) en el proceso de enseñanza-
aprendizaje de las matemáticas, 
con el fin de comprender al sujeto 
en el contexto en que se desen-
vuelve.
• Descriptores:
- Interés de los padres.
- Expectativas de los padres.
- Interés de compañeros/amigos.
- Imagen social que proyectan 
las matemáticas:
- Estatus socioeconómico, senti-
miento de competencia social, 
éxito académico, laboral.
- Estereotipos sociales en ma-
temáticas: asociación gusto/
placer por las matemáticas 
con personalidad extravagante, 
rara, con una mayor inteligen-
cia y creatividad.
Dimensión 5: actitudes y reacciones 
emocionales hacia las matemáticas.
• Objetivo: conocer y analizar las 
actitudes y reacciones emociona-
les que los EPM manifiestan hacia 
la enseñanza y aprendizaje de las 
matemáticas.
• Descriptores:
- Grado de perseverancia en las 
tareas.
- Nivel de satisfacción, curiosi-
dad y seguridad en la materia.
- Nivel de ansiedad (angustia, 
miedo), sensación de fracaso y 
frustración, bloqueo.
Dimensión 6: valoración de la forma-
ción recibida en los estudios de magiste-
rio en relación a las matemáticas.
• Objetivo: analizar la valoración 
del alumno acerca de su forma-
ción en matemática así como 
los cambios que los estudios de 
magisterio han producido en su 
afectividad ante dicha materia.
• Descriptores:
- Nivel de satisfacción en la for-
mación como maestro en mate-
máticas.
- Visión del EPM acerca del cam-
bio producido en sus actitudes y 
creencias hacia las matemáticas 
debido a los estudios de magis-
terio.
2ª fase.  Determinación de la tipolo-
gía y número de ítems
En cuanto a la tipología de preguntas, 
se ha considerado que las más apropiadas, 
dada la naturaleza del estudio, son las ce-
rradas, puesto que facilitan la corrección 
e interpretación de las respuestas.
En el cuestionario no se señala ni se 
hace referencia las distintas categorías 
que lo estructuran para no dar pistas al 
estudiante y condicionar su respuesta. Sin 
embargo, para dar coherencia y sentido 
se han mantenido juntos los ítems corres-
pondientes a cada categoría.
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Los ítems hacen referencia a aspectos 
y situaciones cotidianas, ante los cuales 
hay que posicionarse a través de una esca-
la Likert de cuatro puntos en función del 
grado de conformidad con cada enuncia-
do: muy en desacuerdo (1), en desacuerdo 
(2), de acuerdo (3) y  muy de acuerdo (4). 
Finalmente, el instrumento queda 
conformado por 48 ítems, estructurados 
de la siguiente manera:
- 8 ítems relativos a las creencias acer-
ca de la naturaleza de las matemáticas y 
de su enseñanza y aprendizaje (ítems 1 a 
8)
- 11 ítems relacionados con las creen-
cias acerca de uno mismo como aprendiz 
de matemáticas (ítems 9 a 19).
- 6 ítems referidos a las creencias 
acerca del papel del profesorado de mate-
máticas (ítems 20 a 25).
- 10 ítems relativos a las creencias 
suscitadas por el contexto socio-familiar 
(ítems 26 a 35).
- 8 ítems que aluden a las actitudes y 
reacciones emocionales hacia las mate-
máticas (ítems 36 a 43).
- 5 ítems relacionados con la valora-
ción de la formación recibida en los estu-
dios de magisterio en relación a las mate-
máticas (ítems 44 a 48).
3ª fase.  Evaluación de expertos
Una vez elaborado el cuestionario se 
sometió al juicio de un grupo de expertos 
que verificaran la validez de contenido 
del instrumento. Las sugerencias recibi-
das de los mismos estaban relacionadas 
con la modificación o eliminación ítems 
por no ser discriminativos. Se realizaron 
todos los ajustes propuestos suponiendo 
una mejora en la validez de contenido del 
instrumento. 
4ª fase.  Estudio piloto y redacción 
final
Con la finalidad de detectar errores 
se realizó un estudio piloto con una pe-
queña muestra de EPM de similares ca-
racterísticas a las de la muestra que sería 
seleccionada posteriormente para el estu-
dio empírico con el fin de mejorar todo 
lo concerniente al proceso de recogida de 
datos así como el instrumento utilizado 
para ello. Concretamente, se administró 
el cuestionario a cinco estudiantes para 
maestro de la especialidad de audición 
y lenguaje. La aplicación del cuestiona-
rio se completó con una entrevista a di-
chos sujetos con objeto de comprobar la 
correcta comprensión y redacción de los 
diferentes ítems. 
El instrumento final se denominó 
“Cuestionario de Dominio Afectivo en la 
Resolución de Problemas Matemáticos”, 
quedando finalmente constituido tal y 
como se presenta en el Anexo 1.
UN EsTUdIo CoN EPM: AdMINIs-
TRACIÓN DEL CUESTIONARIO 
doMINIo AFECTIvo EN LA REso-
LUCIÓN DE PROBLEMAS MATE-
MáTICos
Teniendo en cuenta los objetivos plan-
teados y la naturaleza de las variables, 
este estudio, de corte descriptivo, trans-
versal y exploratorio, se centra en una in-
vestigación por encuesta.
Población
La selección de la muestra para la apli-
cación del cuestionario se hizo mediante 
un muestreo no probabilístico incidental 
(o de conveniencia) ya que el azar no es-
tuvo presente en dicha selección sino que 
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los casos fueron seleccionados sobre la 
base de su disponibilidad para el estudio.
La muestra está compuesta por 488 
EPM de la Facultad de Educación de la 
Universidad de Extremadura, pertenecien-
tes a los cursos de 1º y 3º de las especia-
lidades de Educación Primaria, Educación 
Física y Educación Especial de dos cursos 
académicos consecutivos. De esta forma 
se ha obtenido información de cuatro pro-
mociones distintas. Las especialidades de 
Educación Primaria y Educación Espe-
cial tienen igual presencia en la muestra 
(28.9%), mientras que la de Educación 
Física es más elevada (42.2%). La mayor 
parte de los sujetos son menores de 25 
años (92%), siendo muy pocos aquellos 
cuyas edades están comprendidas entre 
los 25-30 años (5.7%) y exiguo el de los 
mayores de 30 (2.3%). En cuanto al sexo, 
hay que señalar que hay una mayor pre-
sencia de mujeres (59%) que de hombres 
(41%), resultado de la feminización de los 
estudios de magisterio. En cuanto al curso, 
se observa una mayor presencia de estu-
diantes en el primer año de los estudios de 
magisterio (58%) que del último (41.6%).
Instrumento 
El cuestionario “Dominio Afectivo en 
las Matemáticas y la Formación Inicial 
de los Maestros” está compuesto por 48 
ítems que se estructuran en las seis di-
mensiones o categorías especificadas y 
descritas en líneas anteriores con un for-
mato de respuesta de escala Likert de cua-
tro puntos entre 1 a 4. 
RESULTADOS
Una vez recogidos los datos de los 
participantes se sometieron a depuración, 
codificación y grabación en soporte infor-
mático para su posterior análisis estadísti-
co utilizando el paquete estadístico SPSS 
18.0. para Windows. Se ha hecho uso de 
estadísticos descriptivos simples y análi-
sis de fiabilidad mediante la covariación 
de los ítems, en la congruencia entre las 
respuestas que dieron los sujetos a los 
distintos ítems del test, a través del coefi-
ciente α de Cronbach.
Para determinar la fiabilidad del ins-
trumento se optó por el método de la con-
sistencia interna, por cuanto requiere la 
sola aplicación del cuestionario y facilita 
un cálculo único de fiabilidad para esa ad-
ministración del instrumento.
En las Tablas 1, 2 y 3 se muestran los 
resultados derivados de dicho análisis.
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ítem Mín Máx M DT ítem Mín Máx M DT ítem Mín Máx M DT
1 1 4 3.17 .660 17 1 4 2.42 .767 33 1 4 2.48 .773
2 1 4 2.38 .788 18 1 4 2.66 .746 34 1 4 2.30 .739
3 1 4 2.45 .897 19 1 4 1.87 .748 35 1 4 2.25 .797
4 1 4 2.28 .844 20 1 4 2.38 .836 36 1 4 2.29 .830
5 1 4 2.09 .774 21 1 4 2.62 .718 37 1 4 2.79 .756
6 1 4 1.75 .758 22 1 4 2.78 .764 38 1 4 2.83 .714
7 1 4 2.42 .752 23 1 4 3.27 .746 39 1 4 2.82 .820
8 1 4 2.58 .750 24 1 4 2.61 .679 40 1 4 2.48 .785
9 1 4 2.66 1.068 25 1 4 2.60 .749 41 1 4 3.34 .655
10 1 4 2.27 .841 26 1 4 2.67 .766 42 1 4 2.80 .671
11 1 4 3.20 .734 27 1 4 2.79 .808 43 1 4 3.30 .563
12 1 4 3.17 .688 28 1 4 2.50 .887 44 1 4 2.48 .745
13 1 4 3.09 .736 29 1 4 2.44 .866 45 1 4 2.29 .794
14 1 4 2.84 .673 30 1 4 2.05 .864 46 1 4 2.66 .748
15 1 4 2.32 .790 31 1 4 2.40 .710 47 1 4 2.48 .794
16 1 4 2.08 .795 32 1 4 2.25 .796 48 1 4 2.63 .789
Tabla 1: Estadísticos descriptivos de los diferentes ítems.
N P
Casos válidos 420 86.1
Excluidos(a) 68 13.9
Total 488 100.0
a Eliminación por lista basada en todas las variables del procedimiento.
Tabla 2: Resumen del procesamiento de los casos.
Alfa de Cronbach Alfa de Cronbach basada en 
los elementos tipificados
N de elementos
.617 .645 48
Tabla 3: Estadísticos de fiabilidad.
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Tal como queda resaltado en la Tabla 
3, se obtiene un coeficiente α de Cronbach 
de .617, por lo que podemos decir que el 
cuestionario presenta una adecuada con-
sistencia interna.
A continuación se analizan los resulta-
dos más destacados de las seis dimensio-
nes que componen el cuestionario. 
En relación a la dimensión Creencias 
acerca de la naturaleza de las matemáti-
cas y de su enseñanza y aprendizaje, se 
aprecia, tal como ilustra la Figura 1, que 
los EPM perciben las matemáticas como 
útiles y necesarias (M = 3.17), negando 
que sean difíciles, abstractas, aburridas y 
alejadas de la realidad (M = 2.38) y afir-
mando su aplicabilidad a la vida cotidia-
na (M = 2.42). Se aprecian discrepancias 
entre los EPM al definir las matemáticas 
como materia memorística y mecánica (M 
= 2.45 y 2.28, respectivamente). Además 
conceden más importancia al proceso que 
al resultado en la resolución de problemas 
(M = 1.74) y prefieren el trabajo en grupo 
ante el trabajo individual (M = 2.07). No 
todos los EPM buscan diversas maneras y 
métodos para la RPM (M = 2.58).
Figura 1: Creencias acerca de la naturaleza de las matemáticas y su enseñanza-apren-
dizaje
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 Con respecto a la dimensión Creen-
cias acerca de uno mismo como aprendiz 
de matemáticas destacar que los EPM 
afirman que el grado de interés hacia las 
matemáticas les influyó a la hora de elegir 
la modalidad de bachillerato a cursar (M 
= 2.64), negando que esta materia aporte 
valoración y reconocimiento social (M = 
2.25). La mayoría tiene deseo por domi-
nar la materia (M = 3.20). Sin embargo, 
carecen de confianza en sí mismos al 
RPM (M = 2.32) y no se perciben capa-
ces y hábiles en matemáticas (M = 2.09) 
y dudan sobre la corrección del resultado 
(M = 2.84) y están intranquilos cuando se 
enfrentan a esta tarea (M = 2.44).
De forma positiva para el aprendizaje, 
atribuyen tanto el éxito como el fracaso 
mayormente a causas internas, inestables 
y controlables como son la dedicación y 
el esfuerzo (M = 3.09 y 2.66), excluyen-
do factores externos como la suerte (M = 
1.86). Sin embargo, consideran al profe-
sorado como un factor determinante (M = 
3.17) (Figura 2).
 
Figura 2: Creencias sobre uno mismo como aprendiz de matemáticas.
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En cuanto a la dimensión Creencias 
acerca del papel del profesorado de ma-
temáticas y de acuerdo con la Figura 3, 
indicar que los aspectos más valorados 
por los EPM acerca del profesorado de 
matemáticas son la claridad y el entusias-
mo en la materia (M = 3.27) así como su 
disponibilidad y actitud (M = 2.67) y su 
cercanía al alumnado (M = 2.78). Valoran 
características personales en ellos como 
el interés mostrado por el alumnado, por 
su evolución y su rendimiento (M = 2.6), 
de igual forma que valoran el esfuerzo 
del mismo en el proceso de enseñanza-
aprendizaje (M = 2.6). Sin embargo, se-
ñalan que no todo el profesorado de ma-
temáticas emplea diversidad de medios 
y ejemplos ni desarrollan una enseñanza 
significativa (M = 2.37).
Figura 3: Creencias acerca del papel del profesorado de matemáticas.
Referente a la dimensión Creencias 
suscitadas por el contexto sociofamiliar 
cabe señalar, como muestra la Figura 4, 
que los padres de los EPM han deposita-
do en éstos altas expectativas en el área 
matemática (M = 2.67). De igual forma 
indican que los padres les han motivado 
y ayudado en dicha disciplina (M = 2.79). 
Sin embargo, hay discrepancias en lo que 
a la actitud ante las matemáticas del gru-
po de iguales se refiere (M = 2.5). Por otro 
lado, los EPM valoran ligeramente el es-
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tatus socioeconómico (M = 2.45), la com-
petencia social (M = 2.38) y el éxito aca-
démico que reportan las matemáticas (M 
= 2.47), no considerando esta disciplina 
para el éxito laboral (M = 2.29). Además 
no creen que las matemáticas sean para 
personas inteligentes ni que éstas estén 
asociadas con la creatividad (M = 2.24 y 
2.26, respectivamente).
Figura 4: Creencias suscitadas por el contexto sociofamiliar.
En lo que a la dimensión Actitudes 
y reacciones emocionales se refiere, tal 
como muestra la Figura 5, los EPM, per-
severan y se esfuerzan, considerándolo 
fundamental en la RPM (M = 2.29 y 2.8). 
No muestran rechazo hacia las matemá-
ticas, sino que sienten curiosidad por la 
solución de los problemas (M = 2.8), sa-
tisfacción ante el éxito en la RPM (M = 
3.34) y sensación de fracaso en caso con-
trario (M = 2.48). 
Sin embargo sufren ansiedad, mani-
festada en inseguridad, nerviosismo, etc. 
ante la tarea matemática (M = 2.83), inse-
guridad que desciende al trabajar en gru-
po (M = 3.83).
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Finalmente y referente a la dimensión 
Valoración de la formación recibida en 
los estudios de magisterio en relación a 
las matemáticas, se constata que los EPM 
han alcanzado sus expectativas en la for-
mación recibida de didáctica de las mate-
máticas (M = 2.48) y, a pesar de que ahora 
presentan mayor valoración hacia las ma-
temáticas (M = 2.66), no ha cambiado su 
percepción general hacia esta disciplina 
(M = 2.3). Gran parte de manifiesta ha-
ber aprendido otras formas de abordar la 
RPM (M = 2.48). Así, se sienten capaci-
tados para practicar la docencia en el área 
de matemáticas en el nivel de Primaria (M 
= 2.63) (Figura 6).
Figura 5: Acitudes y reacciones emocionales hacia las matemáticas.
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dIsCUsIóN Y CoNCLUsIoNEs
En relación al primer objetivo que nos 
propusimos se ha logrado construir un 
instrumento  que evalúa creencias, actitu-
des y emociones hacia dicha disciplina de 
los EPM y contempla también la valora-
ción que éstos hacen de sus estudios de 
magisterio, con una fiabilidad adecuada.
Respecto al segundo objetivo, de la 
administración del cuestionario construi-
do se extrae, en relación a las creencias 
sobre la naturaleza y enseñanza aprendi-
zaje de las matemáticas, que se corrobora 
lo hallado por Báez (2007), Ruiz de Gau-
na et al. (2013), respecto a que la utilidad 
de las matemáticas en la sociedad es per-
cibida por el alumno como muy impor-
tante, quedando patente de esta forma el 
deseo de dominio en la materia.
De la misma forma, se confirma que 
perciben las matemáticas como útiles y 
necesarias, negando que sean difíciles, 
aburridas y alejadas de la realidad y afir-
mando su aplicabilidad a la vida cotidia-
na. No obstante, se aprecian discrepancias 
al definir las matemáticas como materia 
memorística y mecánica, dando más im-
portancia al proceso que al resultado en la 
RPM. Los EPM no describen las matemá-
ticas como difíciles, aburridas y alejadas 
de la realidad, señalando su aplicabilidad 
Figura 6: Valoración de la formación recibida en los estudios de magisterio respecto a 
las matemáticas.
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a la vida cotidiana, contradiciendo así las 
conclusiones obtenidas por González-
Pienda y Álvarez (1998) y Yara (2009) 
quienes señalan que son pocos los alum-
nos que perciben las matemáticas, como 
fáciles, divertidas y cercanas a la realidad.
Los participantes son contrarios a 
considerar las matemáticas como materia 
memorística y mecánica, al igual que lo 
indicado en el trabajo de Zakaria y Musi-
ran (2010). Discrepa este resultado con 
lo encontrado por Sarabia (2006) y Yara 
(2010), en cuyos estudios los estudiantes 
reducen el aprendizaje matemático a la 
memorización. Sin embargo, piensan que 
el resultado. de un problema no es más 
importante que el proceso seguido, coin-
cidiendo así con Báez (2007).
En relación a las creencias acerca de 
uno mismo como aprendices, los EPM 
rechazan el estudio individual como la 
mejor forma para aprender matemáti-
cas, prefiriendo el trabajo en grupo, ya 
que de esa forma tienen más seguridad 
en sí mismos, coincidiendo así con lo 
expresado por Pons et al. (2008) y Yara 
(2009). Sin embargo, son muchos los 
que expresan carecer de confianza en sí 
mismos al resolver problemas matemáti-
cos, en concreto el mismo porcentaje que 
experimenta inseguridad, desesperación 
y nerviosismo al bloquearse siendo sólo 
la mitad de ellos los que sienten calma y 
tranquilidad en dicho proceso de resolu-
ción, tal como señalan también Efenda-
que (2009), Yara (2009), Jackson (2008) 
y el informe del TEDS-M (Tatto et al., 
2012),. Sin embargo, Rinaudo, Chiecher 
y Donolo (2003), encuentran niveles 
considerablemente altos de creencias de 
control de aprendizaje y autoeficacia en 
estudiantes universitarios.
Los EPM atribuyen el éxito en mate-
máticas a la actitud del profesorado hacia 
el estudiante, a una mayor dedicación al 
estudio de dicha materia y al esfuerzo, 
descartando en dicho éxito la influencia 
de la suerte. Por tanto, atribuyen tanto el 
éxito como el fracaso a causas internas, 
inestables y controlables, atribución faci-
litadora del aprendizaje.
Llama especialmente la atención que 
los EPM no se perciben capaces y hábiles 
en matemáticas, soliendo dudar, tras la re-
solución de un problema, sobre el resulta-
do obtenido. Sin embargo, sí se perciben 
capaces para la enseñanza de las matemá-
ticas, coincidiendo con lo aportado por 
Lebrato (2013).
Concordando con Morais y Miranda 
(2008), los EPM manifiestan escasa di-
versidad en los medios y ejemplos por 
parte del profesorado, valorando en éstos 
su disponibilidad y actitud de cercanía, la 
claridad, la simpatía, el entusiasmo, el in-
terés hacia la evolución y rendimiento de 
los discentes, así como también las rela-
ciones profesor-estudiante y la valoración 
del esfuerzo del estudiante.
En cuanto a las creencias suscitadas 
por el contexto sociofamiliar, se consta-
tan expectativas positivas hacia los es-
tudiantes en el área de matemáticas por 
parte de sus padres, existiendo una im-
plicación satisfactoria de éstos en dicha 
materia. Sin embargo, los EPM valoran 
ligeramente la competencia social, el 
estatus socioeconómico y el éxito aca-
démico que las matemáticas les pueden 
reportar desprestigiando dicho factor a la 
hora de considerar el éxito laboral. Esto 
último coincide por lo hallado por Sara-
bia (2006) y contradice a Báez (2007) 
al señalar las habilidades matemáticas 
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como aspecto necesario para el desempe-
ño profesional. 
Se aprecia una superación de los este-
reotipos sociales generalizados, según los 
cuales se relacionan las matemáticas con 
la inteligencia, la creatividad y con las 
características personales “raras”, coinci-
diendo con los resultados obtenidos con 
estudiantes de secundaria por Gil (2003).
Con relación al análisis de las actitu-
des y reacciones emocionales de los EPM 
concluimos que los EPM no manifiestan 
rechazo hacia dicha disciplina, en contra 
de lo hallado en Sarabia (2006). Por otra 
parte, manifiestan sentir curiosidad por la 
solución de los problemas y una enorme 
satisfacción ante el éxito en la actividad 
matemática, así como la sensación de 
fracaso en el caso de no encontrar dicha 
solución, lo que hace que perseveren y se 
esfuercen en la resolución de problemas, 
reconociendo estos aspectos, junto con 
la paciencia, como fundamentales para 
la mencionada tarea. En esta línea se en-
cuentran las conclusiones de los trabajos 
de Sarabia (2006) y Morais y Miranda 
(2008), con estudiantes de secundaria y 
de enseñanza superior, respectivamente.
Haciendo referencia a la valoración de 
la formación recibida en los estudios de 
magisterio en relación a las matemáticas, 
los EPM, debido a sus estudios de magis-
terio, no han visto modificadas su percep-
ción sobre las matemáticas, aunque sí que 
éstos han producido un cambio favorable 
en la valoración otorgada a dicha disci-
plina. La mayoría ha visto completadas 
sus expectativas respecto a la formación 
recibida de didáctica de las matemáticas 
y se sienten capacitados para practicar la 
docencia en el área de las matemáticas en 
el nivel de primaria, resultado paradóji-
co, cuando es sabido por la comunidad 
educativa que para la enseñanza de una 
disciplina se requieren tanto conocimien-
tos específicos de la misma como conoci-
mientos de didáctica tanto general como 
de la materia en particular.
Este estudio presenta algunas limi-
taciones como es la fiabilidad del cues-
tionario, la cual podría aumentarse con 
el coste de eliminación de determinados 
ítems que aportan información relevante 
sobre el dominio afectivo de los EPM. 
No obstante, en relación al índice de fia-
bilidad obtenido ha de tenerse en cuenta 
que la investigación es de naturaleza ex-
ploratoria, lo que hace que se tengan po-
cas garantías en relación con la validez 
interna. A ésta también atentan aspectos 
derivados del procedimiento de selección 
de la muestra, como la interacción entre 
la selección y la maduración, es decir, 
al tratarse de muestreo no probabilístico 
de conveniencia, la selección no se ha 
realizado al azar y por tanto los sujetos 
que forman la muestra pueden presentar 
diferente grado de maduración, algo que 
podría influir de manera notoria en sus 
creencias, actitudes y emociones hacia las 
matemáticas. No obstante se trata de una 
muestra suficientemente amplia.
Por último, indicar que, a pesar de que 
las creencias manifestadas acerca de las 
matemáticas aportan un atisbo de espe-
ranza en lo que al aprendizaje matemático 
respecta por parte de los EPM, se apre-
cian actitudes y emociones disfuncionales 
a la hora de enfrentarse a las matemáticas 
en general y a la resolución de problemas 
en particular. Es por ello que planteamos 
la necesidad, tal como indican Blanco, 
Guerrero y Caballero (2013), de diseñar 
programas educativos que adopten un 
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enfoque integrado de factores cognitivos 
y afectivos de la educación matemática. 
De ahí que nos hayamos propuesto el di-
seño y aplicación de un programa psico-
pedagógico de intervención sobre control 
emocional y RPM con EPM, (Caballero, 
2013), cuyos objetivos se centran en el 
desarrollo y aplicación de estrategias para 
la resolución de problemas, la disminu-
ción del estado de activación y tensión 
psicofisiológica y la mejora del autocon-
trol emocional.
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ANEXO 
Cuestionario “Dominio Afectivo en las Matemáticas y la Formación Inicial de los Maestros” 
Te rogamos que cuantifiques cada una de las siguientes cuestiones, según el grado de acuerdo con las 
afirmaciones que se expresan. 
 
1. Las matemáticas son útiles y necesarias en todos los ámbitos de la vida 1 2 3 4 
2. Las matemáticas son difíciles, aburridas y alejadas de la realidad 1 2 3 4 
3. En matemáticas es fundamental aprenderse de memoria los conceptos, fórmulas y reglas 1 2 3 4 
4. Casi todos los problemas de matemáticas se resuelven normalmente en pocos minutos, si se conoce la fórmula, regla o 
procedimiento que ha explicado el profesor o que figura en el libro de texto 1 2 3 4 
5. La mejor forma de aprender matemáticas es a través del estudio individual 1 2 3 4 
6. Al intentar resolver un problema es más importante el resultado que el proceso seguido. 1 2 3 4 
7. Las destrezas o habilidades utilizadas en las clases de matemáticas para resolver problemas no tienen nada que ver con las 
utilizadas para resolver problemas en la vida cotidiana. 1 2 3 4 
8. En primaria, al resolver un problema buscaba distintas maneras y métodos. 1 2 3 4 
9. El gusto por las matemáticas me influyó a la hora de escoger una determinada modalidad de bachillerato. 1 2 3 4 
10. Los buenos alumnos en matemáticas son más valorados y admirados por los compañeros 1 2 3 4 
11. Si no se comprenden las matemáticas, difícilmente se podrán asimilar y dominar otras asignaturas relacionadas con ella 
(como física, química, etc.) 1 2 3 4 
12. El rendimiento en matemáticas depende en gran medida de la actitud del profesor hacia el estudiante 1 2 3 4 
13. Cuando se dedica más tiempo de estudio a las matemáticas se obtienen mejores resultados en la resolución de problemas 1 2 3 4 
14. Cuando resuelvo un problema suelo dudar de si el resultado es correcto. 1 2 3 4 
15. Tengo confianza en mí mismo cuando me enfrento a los problemas de matemáticas 1 2 3 4 
16. Me considero muy capaz y hábil en matemáticas 1 2 3 4 
17. Estoy calmado y tranquilo cuando resuelvo problemas de matemáticas 1 2 3 4 
18. Cuando me esfuerzo en la resolución de un problema suelo dar con el resultado correcto 1 2 3 4 
19. La suerte influye a la hora de resolver con éxito un problema de matemáticas 1 2 3 4 
20. En las clases de matemáticas los profesores emplean gran variedad de medios y ejemplos prácticos que permiten al 
estudiante relacionar las matemáticas con situaciones de la vida diaria. 1 2 3 4 
21. Los profesores de matemáticas están siempre dispuestos a prestar ayuda y a aclarar las dudas y dificultades que surjan 
durante la clase. 1 2 3 4 
22. Mis relaciones con los profesores de matemáticas han sido satisfactorias 1 2 3 4 
23. Los buenos profesores que explican con bastante claridad y entusiasmo y son agradables hacen que gusten las 
matemáticas. 1 2 3 4 
24. Los profesores de matemáticas se interesan por la evolución y el rendimiento del estudiante en dicha materia. 1 2 3 4 
25. En clase de matemáticas los/as profesores valoran el esfuerzo y reconocen el trabajo diario del estudiante en la asignatura. 1 2 3 4 
26. Alguno de mis padres ha esperado de mí buenos resultados en matemáticas. 1 2 3 4 
27. Mis padres me han animado y ayudado con los problemas de matemáticas 1 2 3 4 
28. Mis amigos/as pasan de las matemáticas 1 2 3 4 
29. Las matemáticas son importantes porque las profesiones más remuneradas económicamente están relacionadas con ellas. 1 2 3 4 
30. La gente a la que le gustan las matemáticas suelen ser un poco raras. 1 2 3 4 
31. Aumentar los conocimientos matemáticos hace a una persona sentirse competente en la sociedad. 1 2 3 4 
32. Las matemáticas son para cabezas inteligentes y creativas. 1 2 3 4 
33. Dominar las matemáticas permite tener éxito en otros estudios. 1 2 3 4 
34. Dominar las matemáticas me permitirá tener éxito en mi profesión. 1 2 3 4 
35. La gente que es buena en matemáticas no tiene que gastar tiempo pensando cómo resolver un problema. 1 2 3 4 
36. Ante un problema complicado suelo darme por vencido fácilmente. 1 2 3 4 
37. Cuando me enfrento a un problema experimento mucha curiosidad por conocer la solución 1 2 3 4 
38. Cuando resuelvo problemas en grupo tengo más seguridad en mí mismo. 1 2 3 4 
39. Cuando me atasco o bloqueo en la resolución de un problema empiezo a sentirme inseguro, desesperado, nervioso… 1 2 3 4 
40. Si no encuentro la solución de un problema tengo la sensación de haber fracasado y de haber perdido el tiempo 1 2 3 4 
41. Me provoca gran satisfacción llegar a resolver con éxito un problema matemático. 1 2 3 4 
42. Cuando fracasan mis intentos por resolver un problema lo intento de nuevo. 1 2 3 4 
43. La resolución de un problema exige esfuerzo, perseverancia y paciencia. 1 2 3 4 
44. Se completaron mis expectativas respecto a mi formación en relación a la enseñanza de las matemáticas 1 2 3 4 
45. Los estudios de magisterio han cambiado mi percepción sobre las matemáticas. 1 2 3 4 
46. Como estudiante de magisterio y futuro maestro, valoro de forma más positiva la importancia de las matemáticas que 
antes. 1 2 3 4 
47. En magisterio, he descubierto otras formas de abordar los problemas matemáticos. 1 2 3 4 
48. Me siento capacitado con mi formación para enseñar matemáticas. 1 2 3 4 
1 = Muy en desacuerdo          2 = En desacuerdo         3 = De acuerdo          4 = Muy de acuerdo 
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